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教師によるフィードバックの多様性と教育的意図
―日本語中級レベルの授業を例として―
Teacher Feedback Variability and Pedagogical Focus:
Analysis of an Intermediate Level Japanese Session
吉野　文
Aya YOSHINO
要旨
第二言語の授業では、学習者の発話に対して教師は様々なフィードバックを
行っている。本稿では、ある中級レベルの日本語授業を取り上げ、教師がどの
ようなフィードバックを行っているか、また、それが教室内のコミュニケー
ションにどのように影響を及ぼすものかを考察した。その結果、活動の区切
り、評価の保留、役割交替の表示、発話内容や学習行動の調整要求などの機能
を持つフィードバックが、それぞれ異なる教育的意図のもとに用いられている
ことがわかった。
１．はじめに
授業における教師と言語学習者のインターアクション研究を再検討したショードロン
（2002）は、話し手が自ら発した伝達内容の受容と理解に関して聞き手から受け取る情報
全般をフィードバックと捉え、教室では自然な伝達行為とは異なり、誰がいつフィード
バックを与えるかについての期待度に不均衡が生まれることを指摘している（ショードロ
ン2002：173）。そして、教室でのフィードバックは、教師が学習者に「結果の知識」を提
供することであり、目標言語の産出とそれ以外の授業中の行動や知識が正確かどうかを伝
える主な手段となると述べている（注）。
一方、Johnson（1995）は、第二言語の授業におけるコミュニケーションを理解するた
めの枠組みの中で最も重要な構成要素は、教師による教室コミュニケーションのコント
ロールであろうと述べている（Johnson1995：9）。そして、教師が設定する授業の教育上
の目的によって、教師が教室におけるコミュニケーションをどのように制御するかは異な
り、ひいては、学習者が授業中にどのように言語を用いるかにも影響を与えると指摘して
いる（同上：27）。
実際の授業を振り返ってみると、教師は言語形式の正確さに関するフィードバックだけ
ではなく、学習者の発話に対して様々なフィードバックを行っていることが容易に想像さ
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れる。実際の授業では、日本語学習者の産出した発話に対して、教師はどのようなフィー
ドバックを与えているのだろうか、そしてそれは教室内のコミュニケーションにどのよう
な影響を及ぼしているのだろうか。フィードバックのあり方には教師の教育的意図が深く
関わっているはずである。
２．研究の目的
教師主導の典型的な教室では、Sinclair…&…Coulthard（1975）が指摘したIRFという３
つの発話連鎖が見られることが知られている。Iは教師によるinitiation（先制）、Rは学
習者によるresponse（応答）、Fは教師によるfeedback（フィードバック）またはfollow-
upである（Seedhouse2004：56）。村岡（1999：28）から例を挙げる。
１　Ａ：ヤップさん、今、何時ですか
２　Ｂ：11時半です
３　Ａ：はい、そうですね
３番目の発話に注目すると、教師のフィードバックはBの日本語の正しさを評価するも
のとなっており、日常会話で予想される「どうも」や「もうそんな時間ですか」などとは
異なる特徴を持つ発話であることがわかる。
本稿では、このように教師の先制から始まり、学習者の応答を受けたfeedbackの位置
にある教師の発話を中心に事例を分析していく。第二言語である日本語の運用能力がある
程度習得されている中級後半の授業を取り上げ、教師のフィードバックの発話の多様性、
授業の中に複数埋め込まれていると考えられる教育上の焦点とフィードバックの関わりを
具体的に考察することを目的とする。
３．データ
３.１　授業の概要
本稿で取り上げる教室談話は、日本のある大学で行われた中級後半レベルの日本語授業
である。１学期15回にわたるコースのうち、６回目の授業（90分間）を収録した映像およ
びその文字化資料を分析する。また、授業当日に担当教師に対して行ったフォローアッ
プ・インタビューも参考にする（文字化の規則については巻末参照）。
このコースは、ニュースの聴解力と情報提供のスピーチをする力を養成することを主な
目的としているが、分析対象の授業では、縮約形の練習も組み入れられていた。教材とし
ては、録画されたニュース番組、既製の会話教材、および自作された補助教材（プリント）
が使用されていた。
授業は、それぞれ目的の異なる以下の７つの活動から構成され、時間配分としては、
①～③、④、⑤～⑦がそれぞれ授業の約３分の１（30分）を占めていた。
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①出席確認⇒②前回のニュースに関するクイズ⇒③縮約形の聴解・練習
⇒④ニュース視聴（１本目）⇒⑤ニュース視聴（２本目）⇒⑥スピーチに関する指示
⇒⑦授業終了
３．２　授業参加者
担当講師は、日本語教師として11年間のキャリアを持ち、この授業科目を担当するのは
３学期目であった。学習者は学期ごとに入れ替わるため、分析対象となる授業の参加者を
担当するのはこの学期が初めてである。
学習者は、在籍する14名のうち録画された授業に出席していたのは12名で、出身別に見
た内訳は、中国５名、インドネシア３名、タイ１名、韓国１名、ロシア１名、ハンガリー
１名であった。
教室では、学習者は可動式の一人用机を使用し、全員黒板に向かって、横６列、縦１～
３列に不規則に座っていた。また、教師は授業中着席することはなく、黒板やビデオデッ
キを使用するために移動するほか、机間巡視のために教室後方の学習者の近くに移動する
こともあった。
４．事例分析
４．１　背景知識を活性化させるための経験談の共有
まずはじめに、本授業の学習項目のひとつである「縮約形の聴解・練習」の最初に見ら
れたやりとりを取り上げる。「縮約形の聴解・練習」は、「会話（音声教材）の内容を理解
する」、「会話の再聴により縮約形を聞き取る」、「縮約形を口頭練習する」という３つの下
位の活動から構成されていたが、最初の「会話（音声教材）の内容を理解する」という活
動に先立つ活動として、教師はこれから聞く会話が新幹線の中での会話であることを告
げ、続いて「みなさん新幹線に乗ったことがありますか」とクラス全体に質問をした。以
下のS５は、新幹線に乗った体験を話すよう指名された二人目の学習者である。
１　T
うん,どこからどこまでのりましたか？
％ add：S５
２　S５
ええ,おおさかからとうきょうまでのりました.
％ add：TEA
３　T
あ-：あ-：あ-：.S６さんがけしきがとてもきれいだといってましたが.どう
でした？
％ add：S５
４　S５
<そ：うですね.>［＝！笑いながら］
％ add：TEA
→５　T
［＝！笑い］
％ add：S５,％ add：ALL
はい,しんかんせんもね,とまるえきがちがうのしってますか？しんかんせん
もいろいろありますよね.うん,ええと,いましんかん（せん）で,のぞみと
かー ,いろいろありますよね-：.
％ add：ALL
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S５は、発話２で、教師の質問に答えて、どこからどこまで新幹線に乗ったかを説明し
ている。教師はそれに対してあいづちを打ったあと、さらに、S５の前に新幹線に乗った
体験を話したS６とのやりとりを引用しながら、「S６さんが景色がとてもきれいだと言っ
てましたがどうでした」と質問を投げかけている。S５の応答「そうですね」は質問に対
する実質的な答えにはなっていないが、教師はそれに対するフィードバックとして声を伴
う笑いを約４秒間続けている。そしてその間に、S５に向けていた体の向きと視線を学習
者全体に移していき、新幹線の停車駅の説明へと移っていく。
教師は、S５のあいまいな応答に対して、「きれいでしたか」あるいは「景色は見えなかっ
たんですか」などの問いを用いて実質的な応答を求めることも可能である。しかし、ここ
ではSからこれ以上話を引き出そうとはしていない。S５の応答に対する教師のフィード
バックは、笑いながら体の向きを変えるという非言語行動であり、「はい」という談話標
識を使って区切りを示しながら、これから聞く会話の理解に必要な情報提供を始めるので
ある。ここでの教師の笑いは、話題移行の際に観察される笑いと考えられ、話題転換とい
う好ましくない発話状況に対して、笑いで儀礼的に快さを表現し、自分に悪気がないこと
を伝えるもの（笹川1997：97）ではないかと考えられる。
このように見てみると、このフィードバックの位置で教師が志向していたのは、学習者
の経験談を共有する活動を打ち切って、自分が情報提供を行う活動へとスムーズに移行す
ることであったものと考えられる。つまり、会話を聞く前の活動として複数の学習者に体
験を話させると同時に、そのやりとりを適当な長さに収めるという、二つの授業進行上の
課題を達成するためにフィードバックが活用されていた例と言うことができる。
４．２　縮約形の学習
次の事例は、「縮約形の聴解・練習」の２つめの下位活動「会話の再聴により縮約形を
聞き取る」で見られたやりとりで、教師がS８を指名し、会話を聞いて穴埋めをするタス
クの答えを言わせている場面である。
１　T　
はい,じゃさんばんは［＝！板書<③>］#（3.0）はい,S８さん
％ add：S8
２　S８
はい,いそが#（1.0）きゃー．
％ add：TEA
３　T
［＝！板書<いそ>］あっ ,S８さん,もういっかいいってください．
％ add：S8
４　S８
あ,すみません,いそがxxxきゃ．
％ add：TEA
５　T
いそが-？
％ add：S８　％ act：S８のほうに右耳をつき出すようにする
６　S８
いそがきゃ．
％ add：TEA
７　T
［＝！板書<いそが>］<いそがきゃ．>［"］
％ add：S8
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８　S８
あ,いそがかきゃ．
％ add：TEA
９　T
［＝！板書の手を止めて］,<えっ -？ >[ ＝ !…笑いながら]
％ add：S8
10　S８
［＝！笑い］いそがかきゃ．
％ add：TEA
11　T
いそがなきゃ -？
％ add：S8
12　S８
はい．
％ add：TEA
13　S５
xxx
％ add：TEA
14　S８
あ,すみ ［ ＝！笑い］
％ add：ALL,％ act：すみませんというように上体を前に倒しながら笑う
→15　T
0
％ add：ALL,％ act：板書<いそなきゃか>
16　S11
いそがなきゃ .
％ add：TEA
17　T
［＝！板書,<いそが>］いそがな#［//］いそがな［＝！板書<なきゃ >］きゃ．
％ add：ALL
18　S８
［//］いそがなきゃ．
％ add：TEA
19　T
<ほかは-？ > ［ ＝！笑い］ <S13さんは-？ >[ ＝ !…笑いながら]
％ add：ALL,％ add：S13
20…S13
はい,いそがなきゃ ,いそがなきゃ ,このうえのです．
％ add：TEA
21　T
うえのほう-？
％ add：S13
22…S13
はい．
％ add：TEA
→23　T
はい,じゃあとで聞きましょうね.じゃよんばん#（3.0）えと,S９さん．
％ add：S9
発話１から12までは指名されたS８と教師のやりとりが繰り返されるが、発話を見ると、
教師はS８の発話を正確に聞き取り、そのままそれを板書することを志向していることが
わかる。意図的かどうか不明であるが、教師は聞き取りの結果として「いそなきゃか」と
誤った答えを板書しており、それを受けて、複数の学習者（S５、S11）が自発的に別の
答えを言っている様子も見られる。さらに教師に指名されたS13も応答するが、教師はこ
の間一貫して評価的なフィードバックを行っていない。
このようなやりとりが続いているのは、最後の教師の発話23「じゃあとで聞きましょう
ね」で明示されているように、正しい形は再度学習者自身が会話を聞くことによって確認
させよう、また異なる答えを持つ学習者がいればできるだけ発言させようという意図が
あったためである。そのために、フィードバックの位置で教師は聞き返しや発話を促すこ
とに注意を注いでいたものと解釈できる。
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４．３　「自然な形」での練習
３番目の事例は、「縮約形を口頭練習する」活動のうち、変形練習に続いて応用練習に
入る部分で見られたやりとりである。発話１で教師は、「教室でしちゃいけないことはな
んですか。たとえば。」と全体に質問を投げかけ、縮約形を使った応答を要求している。
１　T
およい<じゃ -：>［!］いけないね-？うん,はい,ええと,きょうしつでしちゃ
いけないことはなんですか-？＃（1.0）たとえば-？
％ add：ALL,％ act：視線を右から左へゆっくり動かす
２　Sx
Sx：たばこ.
％ add：TEA
３　T　
たばこ-？うん.
％ add：ALL,…％ add：Sx…％ act：「うん」と同時に手の平を上にして、Sxに発
話を促す
４　Sx
すっちゃいけない
％ add：TEA
→５　T　
そうよね-：- ？ほかに,きょうしつでしちゃいけないことはなんですか- ？
なあに-？
％ add：ALL
６　Sx　
Sx：ねちゃいけない.
％ add：TEA
７　T
<ねちゃいけないよね-：>［＝！笑いながら］まだたくさんありますよね.［/＝
Sx：xxx］ジュースはどうですか？
％ add：ALL
ここでの教師の発話を見ると、丁寧体と普通体が以下のように交互に現れており、質問
には丁寧体、学習者の応答に対するフィードバックの部分では普通体が使われている。
「はい、ええと、教室でしちゃいけないことはなんですか」「たとえば」
「たばこ、うん」「そうよね」
「ほかに、教室でしちゃいけないことはなんですか」「なあに」
「寝ちゃいけないよね」
「まだたくさんありますよね。ジュースはどうですか」
このやりとりをＱ＆Ａを用いた練習の一つのタイプと考えた場合、教師は、「そうよね」
「寝ちゃいけないよね」などの代わりに「はい」、「そうですね」などの丁寧体を用いて、
学習者の応答の適切さ、正しさを評価する可能性が高いが、ここでは、普通体を用いて学
習者の発話を会話の一部として受け止める発話となっている。フィードバックの位置でこ
のような反応をしているのは、評価を行う教師の役割よりも会話の参加者としての役割
を演じることを優先させたためではないかと考えられる。教師として質問を発する発話、
「ほかに、教室でしちゃいけないことはなんですか」の直後に、「なあに」を発しているこ
と（発話５）も、この二つの役割の使い分けを示唆するものである。
授業に関するフォローアップ・インタビューでは、教師自身「『教室でジュース飲んじゃ
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いけないよ』とかっていうふうに自然な形で練習ができて（後略）」と述べていることか
らも、この場面ではやりとりを「自然な形」に近づけることが意図され、スタイルの切り
替えが行われていたものと考えられる。
４．４　ニュースを報告すること
４番目の事例は、ニュースの視聴の導入部分でのやりとりである。教師は、学習者全体
に、最近のニュースで知っていることがあれば報告するよう促している。
１　T　
じゃきょうもふたつニュースをみますね- ？ #（4.0）にしゅうかんあいだが
あきましたがこのにしゅうかんでおおきなニュースがありましたか？
％ add：ALL,％ act：沈黙の間は板書を消す
→２　SS
けっこんしき．
％ add：TEA
３　S８
あ.
％ add：TEA
→４　T
え-？
％ add：S3
<はい,いつ-：,どこで,なにが-：あったんですか- ？ >[ ＝ !…笑いながら]…
けっこ：ん,…[ ＝ !…笑い]はい,S３さん
％ add：S３,％ act：「いつどこで何が」に合わせて腕を上下に振る、「けっこ：
ん」と言いながら顔を正面から右に勢いよく振る。％ exp：S３は「いつ-：,
どこで,なにが-：あったんですか- ？」と同時に両手で顔を覆い、続いて上
半身をすくめる動作をする。
５　S３
あ：,え：,［//］…#（12.0）あ,じゃたすけてください.
％ add：TEA,％ add： S８,％ exp：助けを求めるように隣のS８を見る。
６　Sx
［//］むすめ
％ add：TEA,…％ exp：複数の学習者の発話が聞こえる。
７　T　
<パス>[ ＝ !…笑いながら],おおきいけっこんのはなしがあったんですね-？
％ add：Sx
８　S３
はい.
％ add：TEA
教師の問いかけに対し複数の学習者が応答をしているが、それに対する教師のフィード
バックは、明らかに否定的なものである。「え、いつどこで何があったんですか。けっこ
ん」という発話４は、発話２における学習者の単語レベルの応答「けっこんしき」をやや
強い口調で模倣することで批判しつつ、どのような応答を教師が望ましいと考えているか
を学習者に伝えている。教師は笑ってはいるものの、腕を振りながら「いつ」「どこで」「な
にが」の部分をはっきりと区切って発音している。正面に座っていたS３がこの動きに連
動して、手で顔を覆ったり上半身をすくめる動作を見せているのは、そのフィードバック
の意味を十分に了解しているためと見える。さらに、S３は指名を受け、教師の要求にそっ
た応答をしようとするが、結局隣のS８に助けを求めてしまう。
この後、教師はさらにニュースを報告させる活動を続けるが、学習者の発話は、「今週
木曜日プーチン大統領が来日しました」（S６）、「今週の月曜日に広島で殺害の事件が起こ
りました」（S２）というように、教師の要求に沿ったものに調整されていた。
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先に述べたとおり、この授業では、ニュースや情報提供のスピーチを題材としており、
情報を過不足なく整理して伝えるというのは教育上の焦点となっていると考えられる。こ
こでの教師のフィードバックが強調された形になっているのはそのためであろう。また、
教師のフィードバックが、少なくとも一部の学習者には発話内容の調整要求として伝わっ
ていることも見て取ることができる。
４．５　ニュースを聞く習慣
最後の事例もニュースの視聴の導入部分である。ここでは、教師が４．４で述べた
ニュースの報告を一段落させ、その日見るニュースの見出し「新しいタイプに警戒」を板
書した後のやりとりを取り上げる。
１　T ほかのひとは- ？あたらしいタイプ,なんかよくないことでしょう- ？
［/ ＝ Sx：うん］ちゅういしなくちゃいけないから,［/ ＝ Sx：はい］と
りインフルエンザだとおもいます,とりインフルエンザあたらしいタイ
プがでたんですか？
％ add：ALL
２　Sx　 …（xxx）．
％ add：TEA
→３　T… わかりません-：,わかりません-：,みなさんニュースをみてください
ね-：- ？ <はい>[ ＝ !… 笑いながら]はい,うん,ちかいですね- ？で
もとりのはなしでは>>ありま<<せん,みなさんにもかんけいが,ありま
す,#（28.0）
％ add：ALL,％ act：プリントを配る
教師は、発話１で「鳥インフルエンザ新しいタイプが出たんですか」と尋ね、学習者か
らは何らかの応答があった（発話２）。続く発話３の「わかりません、わかりません」は、
学習者の実際の発話を模倣したものではないが、学習者たちの声を代弁するかのように発
話されており、学習者に対しては適切な応答ができていないという否定的なフィードバッ
クとなっている。
後続する「みなさんニュースを見てくださいね」に示されているとおり、ここでは、学
習者に日本語のニュースを見る習慣をつけさせたいという教師の意図を強く印象づけるた
めのフィードバックであったと考えられる。
フォローアップ・インタビューでも「最初にどんなニュースがあったと問うのは、別に
宿題として全員に課しているわけではないので、話せる子に話してもらおうと思ってい
て、そのうち人数が増えればいいなと思っている（後略）」と教師は述べている。ここか
らも、授業外でニュースを聞くことを習慣づけ、それを報告できる力を、授業を通して習
得させるという教師の意図が表れている事例であることがわかる。
５．まとめ
本稿では、学習者の発話に対して教師がどのようなフィードバックを与えているか、そ
してそれはどのような教育的意図を反映し、教室内のコミュニケーションにどのような影
55
国際教育　第 5号　（2012 年 3 月）
響を及ぼしているかを、事例の分析を通して見てきた。
限られたデータではあるが、一つの授業の中でも、フィードバックが以下のように用い
られていること、またそれぞれが教育的意図を反映したものであることが明らかになっ
た。
（１）笑い―教室活動の区切りをつける
（２）聞き返しや発話の促し―評価を保留する
（３）普通体の使用―役割交替を示す
（４）非言語行動＋学習者の発話の模倣―発話内容の調整を要求する
（５）学習者の声の模倣―学習行動の調整を要求する
本稿の最初にIRFの例として取り上げたフィードバックは、「はい、そうですね」とい
う言語形式に対する典型的な発話であった。しかし、実際の授業では、フィードバックの
発話は、教師が教室のコミュニケーションと教育上の焦点をコントロールするための様々
な機能を果たしていることがわかった。
授業の内容や教師によっては、フィードバックはさらに異なる働きを担っている可能性
もある。今後は、言語形式への評価に止まらないフィードバックの働きをより広く探って
いくとともに、フィードバックによる方向づけが、学習者の行動やコミュニケーションに
どのように影響を与えているかを明らかにする必要があろう。
本研究は、平成16-19年度科学研究費補助金基盤研究（B）（２）…『教室参加者の共同構
築的情報インデックスを付した日本語授業コーパスのための調査研究』（研究課題番号
16320065研究代表者村岡英裕）において収集されたデータを用いている。データ収録にご
協力いただいた皆様に改めて深謝申し上げる。
注
　ショードロンは、フィードバックが情意面では動機づけに影響を与えることも指摘している（ショー
ドロン2002：175‐176）が、本稿の分析ではこの面については分析の対象外とする。また、第二言語習
得論でも言語学習者の発話に対して教師が行うフィードバックは、単に誤用を排除するための訂正行為
ではなく、肯定的フィードバックも含む、学習者の中間言語の発達を促進するための行為として捉えら
れるようになっている（大関2010：103-104）。
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【文字化規則】
　文字化は、原則として「教室参加者の共同構築的情報インデックスを付した日本語授業コーパスのた
めの調査研究」の報告書「最終版文字化システムの記号類と凡例」（pp.122～126）に従っている。主な
記号類は以下のとおりである。抜粋に見るように、発話の下の行で発話が向けられた相手や発話者の行
動が記述されている。教授者はTEAまたはT、学習者はS１、S２…、複数の学習者はSS、個人を特定で
きない学習者はSxで示す。非言語行動のみの場合は１行目に０を記入する。
息継ぎ（非常に短いポーズが知覚できるものに限る） ,
終止符　　 .
上昇型イントネーション - ？
下降型イントネーション -.
句末上昇型イントネーション -`
先行する語を伸ばして発話 -：
発話内の１秒以上のポーズ（括弧内は秒数） #（２.０）
音節の長音化 ：
ききとれない箇所 xxx
笑い [ ＝ !…笑い]
発話と笑いがかぶる場合にはかぶる範囲を<……>で囲む <わかった>
[ ＝ !…笑いながら]
他人の発話の引用、または会話文や読解文の読み ["]
発話が重なった場合、重なりの始めについて記述 [//]
短いあいづちは話し手の発話の、挿入された位置に記述 例　[/ ＝ TEA：…うん]
話しかける相手 ％ add：
発話に付随する行動、または発話を伴わない行動（うなずき、
指さし、手振りなど）
％ act：
